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Zusammenfassung
Inklusiver Unterricht konfrontiert Lehrpersonen mit neuen und komplexen Herausforderungen,
zu deren Bewältigung positive Einstellungen und professionelle Kompetenzen zentrale Ressour-
cen darstellen. Vorliegende Erhebungsinstrumente zu ausgewählten Einstellungsaspekten sind
mehrheitlich methodisch eindimensional konzipiert, handlungsleitendes Wissen und Kompe-
tenzen werden nicht ausreichend berücksichtigt. Der Beitrag dokumentiert die Entwicklung und
Validierung eines mixed-method Online-Fragebogens zur Erhebung der Einstellungen und Kom-
petenzen von Lehrkräften zur Inklusion. Zur Überprüfung der inhaltlichen Validität sowie der
Testnebengütekriterien wurden kognitive Interviews mit 12 Lehrpersonen geführt und inhalts-
analytisch ausgewertet. Zur Reliabilitätsprüfung wurde das Instrument an einer Stichprobe von
N = 77 Lehrpersonen pilotiert und statistisch analysiert. Die Ergebnisse belegen gute Reliabili-
tätskennwerte sowie eine inhaltlich valide, drei-dimensionale Faktorenstruktur. Die Aussagen
der Interviewpartner lieferten eine hochwertige Datengrundlage zur empirisch-begründeten Re-
vision des Instruments hinsichtlich Item-Formulierung, Antwortformate und Online-Präsentati-
on.
Schlüsselwörter: Inklusion, Einstellung, Kompetenz, Lehrkräfte, Online-Survey
Development and Validation of an Online-Survey to Assess Inclusive
Competence and Attitudes of Teachers
Abstract
Inclusive Education signifies new and complex challenges for teachers. To meet these challen-
ges favorable attitudes and professional competencies are essential requirements. Current instru-
ments focusing on specific attitude aspects are constructed methodologically one-dimensional.
Practice related knowledge and competencies are taken into account insufficiently. The paper
presents the generation and validation of a mixed-method Online-Questionnaire for measuring
attitudes and competencies of teachers regarding inclusion. To access content validity and a
high methodological quality, cognitive interviews with 12 teachers were run and analyzed using
content-analysis. For reliability analysis the instrument was piloted in a sample of N =77 te-
achers. Statistical analyzis show high reliability scores and a valid, three dimensional factor
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Theoretischer Hintergrund
Die Ratifizierung der UN-Konvention über
die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen (United Nations, 2006) bedeutet für die
154 Unterzeichnerstaaten, ein inklusives
Bildungssystem zu etablieren, um die best-
mögliche Bildung, Erziehung und Förde-
rung aller Kinder mit und ohne Förderbe-
darf an wohnortnahen und gemeinsamen
Lernorten zu garantieren. Obwohl die UN-
Konvention eine gemeinsame und verbind-
liche Grundlage zur Umsetzung der Inklusi-
on darstellt, zeigten Loreman, Forlin, Cham-
bers, Sharma und Deppeler (2014), dass
teilweise konkurrierende Konzeptualisie-
rung von „Inklusion“ vorliegen. Definitions-
weisen, die sich an Kernmerkmalen (Key-
Features) der Inklusion orientieren, stehen
Konzeptualisierungen gegenüber, welche
Inklusion als Abgrenzung zu Marginalisie-
rungen und exkludierenden Bedingungen
(Barriers to Inclusion) begreifen. Zur Evalua-
tion inklusiver Praxis sowie zur Integration
der unterschiedlichen Definitionsweisen
schlagen die Autoren ein dreigliedriges Mo-
dell in Anlehnung an Vorarbeiten von Ky-
riazopoulou und Weber (2009) vor, in dem
zwischen Input-, Prozess- und Outcome-
Faktoren unterschieden wird. Die Bedeu-
tung des Lehrpersonals wird in diesem 
Zusammenhang auf allen drei Ebenen her-
vorgehoben. Die Einstellungen von Lehr-
personen sowie deren Kompetenzen zur
Umsetzung inklusiven Unterrichts werden
im Kontext notwendiger Qualifizierungs-
maßnahmen diskutiert, bilden die Grundla-
ge inklusiver Unterrichtspraxis und stellen
zugleich einen wesentlichen Outcome er-
folgreicher Implementation inklusiver Bil-
dung dar. 
Kompetenzmerkmale und
Einstellungen von Lehrpersonen zur
Inklusion
Pädagogische Kompetenz besteht nach Bau-
mert und Kunter (2006) aus vier Bereichen:
Professionswissen, Überzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierun-
gen sowie selbstregulative Fähigkeiten. Das
Professionswissen umfasst unterschiedliche
Kompetenzbereiche (Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen, pädagogisch-psycholo-
gisches Wissen, Organisationswissen und
Beratungswissen), die in unterschiedliche
Facetten gegliedert vorliegen. Das Professi-
onswissen wird als deklaratives, prozedura-
les und strategisches Wissen repräsentiert
und bildet in Form des Wissens und Kön-
nens den Kern professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2011).
Überzeugungen und Werthaltungen beste-
hen aus Wertbindungen und Professions-
moral, epistemologischen Überzeugungen
sowie subjektiven Theorien über das Lehren
und Lernen. Motivationale Orientierungen
und selbstregulative Fähigkeiten umfassen
individuelle Kontrollüberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen. Sie äußern
sich bspw. in individuellem Engagement
und Distanzierungsfähigkeit, repräsentieren
zentrale Merkmale der psychologischen
Funktionsfähigkeit und dienen der Aufrecht-
erhaltung, Intention und Überwachung des
beruflichen Handelns (Baumert & Kunter,
2006).
Das durch diese Komponenten beschrie-
bene COACTIV-Modell wurde für den Be-
reich des Mathematikunterrichts spezifiziert
und gilt in weiten Teilen als empirisch be-
stätigt (Kunter, Kleickmann, Klusmann &
Richter, 2011). Kunter et al. (2013) konnten
indirekte Effekte pädagogischer Kompetenz
auf die Mathematikleistungen von Schüle-
structure. The statements of the interviewees provide detailed and sophisticated data for empi-
rical revisions of the instrument regarding question-wording, response-format and online-pre-
sentation.
Keywords: Inclusion, Mainstreaming, Attitude, Competencies, Teachers, Online-Survey
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rinnen und Schülern nachweisen. Weiter-
hin konnten die Autoren zeigen, dass direk-
te positive Zusammenhänge zwischen erho-
benen Kompetenzmerkmalen und wesentli-
chen Aspekten der Unterrichtsqualität (Ko-
gnitive Aktivierung, Unterstützung beim
Lernen, Classroom-Management) bestehen.
Das COACTIV-Modell wird in deutsch-
sprachiger Forschung zur Inklusion eben-
falls zugrunde gelegt (Bosse & Spörer,
2014; Schwab & Seifert, 2015). Hier wer-
den vorrangig die Überzeugungen und
Werthaltungen, motivationalen Orientie-
rungen und selbstregulativen Fähigkeiten
im Zusammenhang mit Einstellungen von
Lehrpersonen untersucht. Der Bereich des
Professionswissens wurde bislang nicht für
die Anforderungen inklusiven Unterrichts
spezifiziert, obwohl an verschiedenen Stel-
len auf die veränderten Aufgabenstrukturen
von Lehrkräften hingewiesen wird (Melzer
& Hillenbrand, 2013; Werner & Quint,
2014). 
Die Einstellungen von Personen bezie-
hen sich auf definierte Größen (Personen,
Gruppen, Objekte, Objektkategorien,
Handlungen) und konstituieren sich nach
Rosenberg und Hovland (1969) durch drei
Komponenten: Die affektive Komponente
(Emotionen und Gefühle gegenüber den
Einstellungsobjekten), die kognitive Kompo-
nente (wertende Überzeugungen) und die
koaktive Komponente (Verhaltensweisen
und –intentionen). In Studien mit Lehrper-
sonen werden Einstellungen meist implizit
über Überzeugungen und Wahrnehmungen
hinsichtlich definierter Inhalte, etwa Unter-
richtsstörungen oder Lernverständnis opera-
tionalisiert (Makarova, Herzog & Schön-
bächler, 2014; Seidel, Schwindt, Rimmele
& Prenzel, 2008).
In der inklusionsbezogenen Forschung
werden Einstellungen ebenfalls als komple-
xe, mehrdimensionale Konstrukte kogniti-
ver und affektiver Überzeugungen konzep-
tualisiert, ohne dass ein einheitliches Ver-
ständnis von Einstellungen zur Inklusion be-
steht (Kunz, Luder & Moretti, 2010; Schwab
& Seifert, 2015). Die Einstellungen von
Lehrpersonen gegenüber der Inklusion wird
als tendenziell positiv bewertet (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Mulholland,
2011). Inhaltlich lassen sich anhand der
Forschungsergebnisse verschiedene einstel-
lungsbeeinflussende Faktoren ableiten: Als
bedeutsam stellten sich der Einfluss des
Kontakts zu Menschen mit Behinderungen
in- und außerhalb des beruflichen Kontexts,
die subjektive Wahrnehmung unterschiedli-
cher Beeinträchtigungsformen, die Berufser-
fahrung und die wahrgenommene (adminis-
trative) Unterstützung heraus. Weiterhin
werden normative Einflüsse sowie das
Selbstwirksamkeitserleben der Lehrperso-
nen als Einflussgrößen angenommen (Avra-
midis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl &
Minnaert, 2011; MacFarlane & Woolfson,
2013; Mulholland, 2011).
Die Erfassung von Kompetenzen
und Einstellungen von Lehrkräften
bzgl. der Inklusion
Zur Erfassung von Lehrkraftkompetenzen
im Inklusionskontext (inclusive practices)
werden z.T. standardisierte Instrumente ein-
gesetzt. Hierzu zählen die Instructional
Activities Scale (IAS, Charlesworth, Hart,
Burts & Hernandes, 1991) und die Teachers
Efficacy for Inclusive Practice Scale (TEIP,
Sharma, Loreman & Forlin, 2012; deutsch-
sprachige Adaption durch Feyerer, 2014;
Hecht, 2014). Mit diesen Verfahren wird
kompetentes Lehrerhandeln allerdings über
subjektive Einschätzungen der eigenen Fä-
higkeiten erfasst, sodass ein Rückschluss auf
Kompetenzmerkmale im Sinne des tatsäch-
lichen Wissens und Könnens nur bedingt
möglich ist.
Zur Erfassung der Einstellungen zur In-
klusion liegen als standardisierte, deutsch-
sprachige Verfahren die durch Benoir und
Bless (2014) entwickelten Adaptionen des
ORI (Opinions relative to Integration of Stu-
dents with Disabilities, Antonak und Lerri-
vee, 1995) sowie die ATIES-Skalen (Attitu-
des Toward Inclusive Education Scale, Wil-
cezenski, 1992) vor. Kunz, Luder und Mo-
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retti (2010) übersetzten die TATI-Skalen (Te-
acher Attitude to Inclusion Scale; Stanley,
Grimbeek, Bryer & Beamish, 2003) und ent-
wickelten so das EZI (Einstellung zur Inte-
gration). Weiterhin adaptierte Feyerer
(2014) die SACIE-R-Skalen (The Sentiments,
Attitudes and Concerns about Inclusive
Education Scale; Forlin, Earle, Loreman &
Sharma, 2011) zum Einsatz im deutschen
Sprachraum. Mithin werden Einstellungen
zur Inklusion zumeist Behinderungsformen
übergreifend erfasst und damit wenig zwi-
schen verschiedenen Behinderungsformen
differenziert.
Desiderata der bestehenden
Erhebungspraxis
Die aktuelle Forschung zu Lehrkraftkompe-
tenzen im Inklusionskontext bildet die pä-
dagogische Kompetenz im Sinne des profes-
sionellen Wissens und Könnens nur einge-
schränkt ab. Zwar ist für generalisierbare
Forschungsbefunde ein quantitativer For-
schungszugang mit metrischen Variablen
unabdingbar, zur Erhebung tatsächlichen
pädagogischen Professionswissens bieten
sich jedoch auch offene Fragenformate an
(Voss & Kunter, 2011). Hierzu zählen Fall-
vignetten mit offenen Frageformaten zur Er-
fassung effektiver Strategien und Instrukti-
onsmethoden.
Wie Avramidis und Norwich (2002) zei-
gen konnten, variieren Lehrkrafteinstellun-
gen bzgl. Schülerinnen und Schülern mit
funktionalen und sensorischen Behinderun-
gen, kognitiven Beeinträchtigungen und so-
zial-emotionalen Verhaltensstörungen be-
trächtlich. Die Erfassung der Einstellungen
von Lehrpersonen im Inklusionskontext ist
daher besonders instruktiv, wenn sie spezi-
fisch auf verschiedene Beeinträchtigungsfor-
men bezogen wird. Zur differenzierten Er-
fassung erwies sich auch hier der Einsatz
von fall- und klassenbezogenen Vignetten,
in denen kritische Situationen mit Schüle-
rinnen und Schülern mit verschiedenen För-
derbedarfen beschrieben werden, in mehre-
ren Studien zur Einstellungsmessung als
sinnvoll (Gebhardt et al., 2011; Schwab,
Tretter & Gebhardt, 2014). 
Insgesamt erscheint ein mixed-method
Ansatz als besonders geeignet, um eine ge-
zielte und systematische Kombination
quantitativer und qualitativer Methoden zu
ermöglichen. Konkret können durch Trian-
gulation die Erhebung und Analyse qualita-
tiver und quantitativer Daten sequenziell
oder gleichzeitig (concurrent) erfolgen
(Creswell, Plano Clark, Gutmann & Han-
son, 2003). 
Wie aufgezeigt werden konnte, stellt die
bestehende Beeinträchtigungsform von
Schülerinnen und Schülern mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf einen wesentli-
chen, einstellungsbeeinflussenden Faktor
dar. Ebenso zeigen Evaluationsstudien zur
Effektivität von Vermittlungsstrategien, dass
Schülerinnen und Schüler mit Problemen
im Verhalten und Lernen, im Unterschied
zu Schülerinnen und Schülern ohne beson-
dere pädagogische Bedürfnisse, eher von
direktiven, kleinschrittigen und wiederho-
lungsintensiven Vermittlungstechniken pro-
fitieren (vgl. u.a. Grünke, 2006). Gemäß
dem dargelegten Inklusionsverständnis ist
davon auszugehen, dass effektive inklusive
Unterrichtspraxis (inclusive practice) maß-
geblich von der Wahl und Anwendung evi-
denzbasierter und individualisierter Ver-
mittlungstechniken in heterogenen Lern-
gruppen abhängt. Bezogen auf die beste-
hende Erhebungspraxis sollten Untersu-
chungsteilnehmern als Beurteilungsgrundla-
ge somit konkrete und anschlussfähige In-
formationen über mögliche Beeinträchti-
gungsformen im Lernen und Verhalten prä-
sentiert werden, um Einstellungen und
Kompetenzen differenziert zu erfassen.
Entwicklung des Instruments
Unter Berücksichtigung des skizzierten For-
schungsstandes wurde ein Mixed-method-
Instrument im Online-Format entwickelt.
Inhaltlich schließen sich einführenden
Fragen zu Alter, Geschlecht, momentan un-
terrichteter Jahrgangsstufen, beruflicher Po-
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sition, Anteil der Schülerinnen und Schüler
mit sonderpädagogischem Förderbedarf im
eigenen Unterricht, allgemeiner Lehrerfah-
rung, Lehrerfahrung im Unterricht mit Schü-
lerinnen und Schülern mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf und Schulform zwei
Teile zur Erhebung von Einstellungen und
handlungsrelevanten Kompetenzen an.
1. Teil des Surveys. Zur differenzierten
Erfassung der Einstellungen zur Inklusion
von Schülerinnen und Schülern mit unter-
schiedlichen Beeinträchtigungsformen wur-
den auf Grundlage der Faktoren der ATIES-
Skalen (Wilczenski, 1992) vier Schülerbe-
schreibungen entworfen, denen je fünf
Items zugeordnet wurden. In Anlehnung an
die Faktoren des ATIES umfassen die Vi-
gnetten Beschreibungen von Schülerinnen
und Schülern mit Verhaltensstörungen (SE),
schweren Intelligenzminderungen (GB),
Lernbehinderungen (LB) und Teilleistungs-
störungen im Lesen und Rechtschreiben
(TL). Die Auswahl der Item-Inhalte und -For-
mulierungen orientierte sich an den SACIE-
R-Skalen (Forlin et al., 2011) und dem TATI
(Stanley et al., 2003), deren inhaltliche Va-
lidität hinlänglich belegt werden konnte.
Weiterhin wurden bei der Item-Auswahl
Umgebungsbedingungen (bspw. unterstüt-
zende Maßnahmen auf Schul- und Unter-
richtsebene) berücksichtigt, deren Relevanz
für einen gelingenden inklusiven Unterricht
als empirisch belegt gilt (Avramidis & Nor-
wich, 2002; Solis, Vaughn, Swanson &
McCulley, 2012). Weitere Items zur koope-
rativen Zusammenarbeit, zum Fortbildungs-
bedarf von Lehrkräften sowie zur Akzep-
tanz von Schülerinnen und Schülern mit Be-
hinderungen und deren voller Beteiligung
an allen Schulaktivitäten wurden in Anleh-
nung an die angeführten Instrumente sowie
der ORI-Skalen von Antonak und Larrivee
(1995) entwickelt. Die Liste der 4-stufig Li-
kert-skalierten Items ist Tabelle 1 zu entneh-
men.
2. Teil des Surveys. Im zweiten Survey-
Teil wurden den Teilnehmern vier Vignet-
ten präsentiert. Die Vignetten umfassen un-
terrichtsbezogene Situationsbeschreibun-
gen, in denen auf Schülerinnen und Schüler
mit spezifischen Behinderungsformen ver-
wiesen wird. Zwei Items in offenem Ant-
wortformat erfassen sodann das Wissen der
Lehrpersonen um effektive Instruktionsstra-
tegien (vgl. Tab. 2; die Vignettenformulie-
rungen sind dem Anhang beigefügt). Das In-
strument wurde mittels des Survey-Tools
Survey-Monkey in eine Online-Version
überführt.
Methode
Das Untersuchungsanliegen ist die Validie-
rung des vorgestellten Instrumentariums
durch Kombination qualitativer und quanti-
tativer Methoden. Dabei wurden sowohl
die inhaltliche Validität als auch die Fakto-
renstruktur sowie die Reliabilität der metri-
schen Items überprüft. Weiterhin wurde an-
hand der erhobenen qualitativen Daten der
offenen Frageformate geprüft, ob sich hand-
lungsleitende Wissensinhalte zur inklusiven
Förderung mittels der gewählten Methode
differenziert, auswertungsobjektiv und
theoriebasiert erfassen lassen.
Interviewstudie zur inhaltlichen
Validität (Teilstudie 1)
Sampling. Beim Sampling der Interview-
partner wurden die Kriterien Berufserfah-
rung, Alter und momentane Schulform be-
rücksichtigt. Interviews mit 12 Lehrkräften
gingen in die Analyse ein. Hierbei handelte
es sich um 9 Frauen und 3 Männer zwi-
schen 26 und 59 Jahren (M =  40.5,
SD = 14.1), davon 9 Regelschullehrkräfte,
die in Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschu-
len und Gymnasien unterrichten sowie 2
Förderschullehrkräfte aus Förderschulen
und eine Förderschullehrkraft einer Gesamt-
schule. Die Berufserfahrungen variierten
zwischen 1 und 31 Jahren (M =  13.71,
SD = 11.99).
Rational, Datenaufbereitung und Me-
thode. Das Beantworten von Umfrage-Items
umfasst nach Bradburn (2004) und Schwarz
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Anmerkungen. a 1 = lehne sehr ab, 2 = lehne ab, 3 = stimme zu, 4 = stimme sehr zu. SE = Sozial-emo-
tionale Störungen. GB = Geistige Behinderung. LB = Lernbehinderung. TL = Spezifische Lernstörungen.
AUT = Autismus. 
1. Fragekomplex (Antwortformat: 4-stufige Likert-Skalaa): Beantwortung nach Vorgabe der 4 Schü-
lervignetten (SE,GB,LB,TL).
Vignetten-Beispiel (TL): Ein/e Schüler/in mit durchschnittlicher Intelligenz tut sich fortwährend
schwer beim Entziffern und im Leseverständnis, liegt im Vergleich zu seinen/ihren Mitschülern im
Lesen etwa drei Jahre zurück und kann keinen der Klassentexte eigenständig lesen.
1 Ich wäre dazu in der Lage, diese/n Schüler/in in einer Regelschulklasse zu unterrichten.
2 Meine Schule stellt ausreichende administrative Unterstützung bereit, um mich zum Unter-
richten dieses/er Schülers/in in einer Regelschulklasse zu befähigen.
3 Meine Schule stellt ausreichend Zeit zum Planen und Vorbereiten von Unterrichtsstunden be-
reit, um mich zum Unterrichten dieses/er Schülers/in in einer Regelschulklasse zu befähigen.
4 Diese/r Schüler/in wird in einer Regelschulklasse akademisch und sozial erfolgreich sein.
5 Diese/r Schüler/in sollte den Großteil oder seine gesamten Zeit in einer Regelschulklasse ver-
bringen.
2. Fragekomplex (Antwortformat: 4-stufige Likert-Skalaa): Beantwortung nach Beeinträchtigungsfor-
men (SE,GB,LB,TL,AUT)
6 Ich kenne und verstehe die instruktiven Strategien, die erforderlich sind, um Schülerinnen
und Schüler mit den folgenden Behinderungen in einer Regelschulklasse zu unterrichten.
7 Ich kenne und verstehe die charakteristischen Merkmale, die mit den folgenden Behinderun-
gen assoziiert werden.
8 Ich bereite Schülerinnen und Schüler mit den folgenden Behinderungen darauf vor, erwach-
sen zu werden und einen Arbeitsplatz zu bekommen und zu behalten.
9 Ich bereite Schülerinnen und Schüler mit den folgenden Behinderungen darauf vor, unabhän-
gig lebende Erwachsene zu werden.
10 Alle Schülerinnen und Schüler mit den folgenden Behinderungen sollten im Stande sein, eine
Arbeitsstelle in einem regulären Unternehmen zu bekommen und zu behalten.
3. Fragekomplex (Antwortformat: 4-stufige Likert-Skalaa): Beantwortung ohne Differenzierung
11 Ich weiß, wie ich den spezifischen Bedürfnissen von Schülerinnen und Schülern mit Behin-
derungen in meinem Klassenraum begegnen kann.
12 Inklusion bedeutet, dass Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen in einem Klassenraum
mit Schülerinnen und Schülern ohne Behinderungen platziert werden.
13 Inklusion bedeutet, dass Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen in altersangemessenen
Regelschulklassen gefördert werden und sie die notwendigen speziellen Instruktionen im
Rahmen des Kerncurriculums erhalten.
14 Ein/e in eine Regelschulklasse inkludierte/r Schüler/in mit Behinderung wird eine/n Förder-
schullehrer/in zum Unterrichten in der Klasse benötigen.
15 Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen sollten an allen schulischen Aktivitäten mit ih-
ren Mitschülern ohne Behinderungen beteiligt werden.
16 Damit Inklusion erfolgreich sein kann, müssen Förderschul- und Regelschullehrer/innen zu-
sammenarbeiten.
17 Ich benötige zusätzliche Fortbildung und Unterstützung im Dienst, um in adäquater Weise
auf das Unterrichten von Schülerinnen und Schülern mit Behinderungen in einer Regelschul-
klasse vorbereitet zu sein.
18 Schülerinnen und Schüler ohne Behinderungen möchten Schülerinnen und Schülern mit Be-
hinderungen in ihrer Regelschulklasse haben.
Tabelle 1: Vignettenbeispiel und Items des 1. Survey-Teiles
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(2007) die Teilprozesse (1.) des Fragenver-
ständnisses, (2.) des Abrufs relevanter Infor-
mationen, (3.) der Urteilsbildung sowie (4.)
der Antwortformulierung. Zur Analyse die-
ser Prozesse werden nach Ryan, Gannon-
Slater und Culbertson (2012) kognitive In-
terviews angewandt. Dabei verbalisieren
die Interviewpartner ihre Gedanken wäh-
rend der Beantwortung (Think-Aloud-Ap-
proach) und die Interviewer stellen durch
gezielte Sondierungsfragen den Detaillie-
rungsgrad und die Ausführlichkeit der Infor-
mationen sicher (Verbal Probing). 
Zur Analyse der Interviews wurde an-
hand der Vorarbeiten von Bradburn (2004),
Ryan et al. (2012), Schwarz (2007) sowie
Tourangeau, Rips und Rasinski (2000) ein
Kategoriensystem entworfen, dass deduktiv
an das Interviewmaterial herangetragen
wurde. Die Kategorien bezogen sich dabei
auf Probleme in der Beantwortung (im Fol-
genden durch kursiv und Kürzel hervorge-
hoben). 
Der Teilprozess des Frageverständnisses
beinhaltet die Aufmerksamkeitssteuerung,
Sinnzuweisung, die Ermittlung der gefrag-
ten Informationen sowie die Verbindung
zwischen Schlüsselbegriffen der Fragestel-
lung und relevanten Konzepten. Probleme
ergeben sich durch Nichtlesen (V1) oder
Nichtberücksichtigung (V2) von (Teil-)
Fragestellungen, Nichtverständnis der Frage
bzw. der Instruktion (V3), Verwirrung durch
die Komplexität der Fragestellung (V4),
mangelndes Begriffsverständnis (V5) oder
lexikalische Mehrdeutigkeiten der enthalte-
nen Begriffe (V6). Der Teilprozess des Infor-
mationsabrufes umfasst die Aktivierung von
Gedächtnisinhalten, die zur Beantwortung
der Frage beitragen. Die Qualität des Infor-
mationsabrufes wird durch die Form der Er-
innerungen (Erfahrungen aus 1. Hand oder
Wissensinhalte aus 2. Hand; AB1) die Qua-
lität und Anzahl der frageimmanenten Hin-
weisreize (AB2) und dem Grad der Überein-
stimmung zwischen Frageterminologie und
Erfahrungen (AB3) beeinflusst. Der Prozess
des Urteilens umfasst die Bewertung der ab-
gerufenen Informationen zur Beantwortung
der Frage. Hier können Probleme durch Un-
fähigkeit oder Unwilligkeit, ein Urteil auf
der Basis der aktivierten Informationen zu
fällen (UR1), entstehen. Weiterhin verdeut-
lichen sich Urteilsprobleme häufig in der
Nutzung von Abkürzungsstrategien (UR2).
Derartige Strategien dienen der Vermei-
dung kognitiv anspruchsvoller Aufgaben
durch Beantwortung alternativer und einfa-
cherer Fragestellungen, die eine nur ober-
flächliche Interpretation des Fragetextes er-
Vignettenbeispiel (Spezifische Lernstörung):
Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/in in einer inklusiven Klasse, die aus 20 Schülerin-
nen und Schülern ohne Behinderungen und 4 Schülerinnen und Schülern mit Behinderun-
gen besteht. Ein Schüler hat eine spezifische Lernstörung und hat Schwierigkeiten beim Ent-
ziffern, in der Leseflüssigkeit und im Leseverständnis. Durchschnittlich liegt der Schüler im
Vergleich zu seinen Mitschülern im Lesen etwa drei Jahre zurück und kann keinen der Klas-
sentexte eigenständig lesen oder verstehen.
Item-Nr.
19 Benennen oder beschreiben Sie eine oder mehrere Strategien, die Sie anwenden
würden, um sicherzustellen, dass der Schüler mit spezifischer Lernstörung den In-
halt einer Unterrichtsstunde lernt!
20 Benennen oder beschreiben Sie eine oder mehrere Strategien, die Sie anwenden
würden, um sicherzustellen, dass die Schülerinnen und Schüler ohne Behinderun-
gen den Inhalt der Unterrichtsstunde lernen, während Sie sich den Bedürfnissen
des Schülers mit Spezifischer Lernstörung widmen!
Anmerkung. Offenes Antwortformat nach Vorgabe der 4 Klassenzimmervignetten (SE,GB,LB,TL)
Tabelle 2: Vignettenbeispiel und Items des 2. Survey-Teiles
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fordern. Der Prozess der Antwortproduktion
umfasst die Anpassung der vorbereiteten
Antwort an das angebotene Antwortformat.
Probleme können durch die Änderung der
eigenen Antwort aus Gründen der sozial er-
wünschten Selbstdarstellung (AD1), durch
schlechte Passung der Antwortoptionen
(AD2) und des Antwortformats (AD3) sowie
durch Anordnungseffekte (AD4) entstehen.
Es wurde ein Interviewleitfaden entwor-
fen, der neben einer „Trainingssequenz“
zum Lauten Denken gezielte Sondierungs-
fragen sowie einen nachgestellten Fragen-
komplex zur Gesamteinschätzung des On-
line-Surveys hinsichtlich der testtheoreti-
schen Nebengütekriterien nach Moosbrug-
ger und Kelava (2012) enthielt. Die Inter-
views wurden aufgezeichnet und nach ei-
ner modifizierten Form des TiQ-Transkripti-
onssystems (Talk in Qualitative Social Re-
search, vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014) verschriftlicht. Die Transkripte wur-
den in Analyseeinheiten segmentiert, die
sich klar den Textteilen des Surveys zuord-
nen ließen. Die Auswertung erfolgte com-
putergestützt (mittels MAX-QDA, vgl. Kuck-
artz, 2010) nach der Methode der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2010).
Vier der 12 Interviews wurden zufällig
ausgewählt und unter Verwendung des Ko-
dierleitfadens von zwei unabhängigen Un-
tersuchern kodiert. Die Bestimmung der In-
terrater-Reliabilität erfolgte mittels Cohens-
Kappa (κ) nach Cohen (1960).
Pilotierung des Instruments
(Teilstudie 2)
An der Pilotierung der ersten Instrumenten-
version nahmen 130 Lehrerinnen und Leh-
rer verschiedener Schulformen teil. Nach
Ausschluss unvollständiger Datensätze
konnten insgesamt N = 77 Lehrpersonen in
der Analyse der metrischen Items (Survey-
Teil 1) berücksichtigt werden. Den zweiten,
optionalen Teil des Surveys bearbeiteten
insgesamt N = 55 Lehrkräfte. 
Survey-Teil 1 bearbeiteten 59 Frauen
und 18 Männer im Alter zwischen 24 und
63 Jahren (M = 43.10, SD = 11.84), davon
47 Regel- und 10 Förderschullehrkräfte, die
an Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschulen
und Gymnasien unterrichten sowie 20 För-
derschullehrkräfte aus Förderschulen. Die
Berufserfahrungen variierten zwischen 0.5
und 41 Jahren (M = 15.22, SD = 12.15).
Survey-Teil 2 wurde von 44 Frauen und
11 Männern im Alter zwischen 24 und 63
Jahren (M = 45.33, SD = 11.70), davon 34
Regel- und 8 Förderschullehrkräfte, die an
Grund-, Haupt , Real-, Gesamtschulen und
Gymnasien unterrichten sowie 13 Förder-
schullehrkräfte aus Förderschulen bearbei-
tet. Die Berufserfahrungen variierten zwi-
schen 1.5 und 41 Jahren (M =  17.44,
SD = 12.44).
Die Daten wurden mittels SPSS analy-
siert. Es wurde eine exploratorische Fakto-
renanalyse durchgeführt. Die Analyse der
Reliabilität bzgl. der Gesamtskala aller me-
trischen Items sowie der extrahierten Sub-
skalen erfolgte nach Cronbach. Da aufgrund
der höheren aktiven Unterrichtserfahrungen
und der spezifischen Ausbildung der För-
derschullehrerinnen und -lehrer ein syste-
matischer Unterschied gegenüber der Grup-
pe der Regelschullehrkräfte erwartet wurde,
wurde ergänzend mittels t-Tests überprüft,
ob sich Förder- und Regelschullehrer in den
Subskalen signifikant unterscheiden. Dies
würde einen weiteren Hinweis auf die Güte
des Instruments liefern.
Zur Beurteilung der Eignung der offenen
Frageformate, handlungsleitendes Wissen
theoriebasiert, differenziert und auswer-
tungsobjektiv zu erfassen, wurden die Ant-
worten des zweiten Teiles einer weiteren
Inhaltsanalyse unterzogen. Ziel war die
Überprüfung, ob in den Antworten der be-
fragten Lehrkräfte Strategien oder Unter-
richtsansätze identifizierbar sind, die sich
auf der Basis empirischer Befunde hinsicht-
lich ihrer Effektivität beurteilen lassen. Auf
der Grundlage einer Synopse vorliegender
Metaanalysen zu effektiven Förderstrategien
bei Lernstörungen nach Grünke (2006) so-
wie anhand der Arbeiten von Kounin
(2006), Nolting (2013) und Bönsch (2000)
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wurden a priori 15 wirksame Strategien aus-
gewählt, nach denen die Antworten beur-
teilt werden sollten. Die Beurteilung der
Antworten erfolgte für jede der ausgewähl-
ten Strategien einzeln auf einer 3-stufigen
Skala (0  =  keine Nennung der Strategie;
1  =  implizite Kenntnis der Strategie;
2  =  fundierte Kenntnis der Strategie). Zur
Analyse der Auswertungsobjektivität wur-
den 60 der Antworten unabhängig von zwei
Untersuchern beurteilt. Die Beurteiler wur-
den zuvor hinsichtlich der inhaltlichen Be-
deutungen der Strategien geschult. Zudem
wurden gemäß dem Standard von Mayring
(2010) detaillierte Kodieranweisungen ent-
wickelt, die neben den Definitionen der
Strategien und Kategorien, Ankerbeispiele
und Kodierregeln enthielten. Die Berech-
nung der Scores für ein Item setzte sich aus
der Summe der Ratings aller einbezogenen
Förderstrategien zusammen. 
Ergebnisse
Grundsätzlich kann das Instrument als vali-
de gelten, da es sich inhaltlich auf die Vor-
arbeiten von Antonak und Larrivee (1995),
Forlin et al. (2011), Stanley et al. (2003) und
Wilczenski (1992) bezieht, welche die be-
sondere Relevanz der hier einbezogenen
Items für die Bereiche der Kompetenzen
und Einstellungen von Lehrkräften bzgl. der
Inklusion theoriebasiert und empirisch bele-
gen. 
Analyse des Frageverständnisses
(Teilstudie 1)
Die Interrater-Reliabilität des dargestellten
Kategoriensystems zur Analyse der Laut-
Denk-Protokolle erwies sich mit einem Co-
hens-Kappa von κ =  .63 als beachtlich
(substantial, Landis & Koch, 1977). Im Fol-
genden werden die Anteile der Problemty-
pen auf der Ebene der kognitiven Teilpro-
zesse (Verständnis, Abruf, Urteil und Ant-
wortproduktion) sowie die Identifizierung
problematischer Survey-Teile auf Grundla-
ge des textübergreifenden Vergleiches dar-
gestellt.
Verständnisprobleme lassen sich zu
30.8  % der kodierten Textstellen auf Ver-
wirrung der Interviewpartner durch Kom-
plexität, Qualität oder Quantität der im Sur-
vey-Text enthaltenen Verweise (V4), zu
24.9  % auf Nichtverständnis der Instrukti-
onstexte oder Beschreibungen (V3), zu
19.5  % auf nichtgelesene Textsegmente
(V1), zu 17.6 % auf mangelndes Verständ-
nis oder Missverständnis bzgl. enthaltener
Begriffe (V5), zu 4.1  % auf lexikalische
Mehrdeutigkeiten (V6) und zu 3.5 % darauf
zurückführen, dass Teile der Fragestellun-
gen nicht berücksichtigt wurden (V2). 
Abrufprobleme in der Beantwortung der
Fragestellungen lassen sich zu 71  % auf
Nichtpassung zwischen eigenen Erfahrun-
gen und der Terminologie der Survey-Teile
(AB 2) und zu 5.3 % auf mangelnde Quan-
tität oder Qualität der in der Frage oder in
den Beschreibungen vorhandenen Hinwei-
se (AB3) zurückführen. 
Urteilsprobleme zeigen sich zu 73.8 %
durch Verwendung von Abkürzungsstrate-
gien (UR1). 26.2 % der zugeordneten Text-
stellen verdeutlichen die Unfähigkeit oder
Unwilligkeit der Survey-Teilnehmer, auf
Grundlage der vorhandenen Informationen
zu urteilen (UR2). 
Antwortprobleme lassen sich zu 65.9 %
auf Nichtpassung zwischen Antwortformat
und intendierter Antwort (AD3), zu 28.6 %
auf Entscheidungsprobleme zwischen den
angebotenen Antwortoptionen (AD2) und
zu 5.5  % der kodierten Testsegmente auf
sozial erwünschtes Antworten (AD1) der In-
terviewpartner zurückführen.
Gesamtbeurteilung des Surveys
(Teilstudie 1)
Die Interviewpartner (N  =  12) wurden im
Anschluss an die kognitiven Interviews ge-
beten, das Online-Instrument in Hinblick auf
Angemessenheit bzw. Fairness, Zumutbar-
keit, Nachvollziehbarkeit (Transparenz),
Nützlichkeit, Ökonomie und Einfachheit
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einzuschätzen. Auf einer 4-stufigen Skala
fand sich ein Mittelwert von 3.17
(SD =  0.58) für die Angemessenheit und
Fairness des Surveys, von 2.91 (SD = 1.0)
für die Zumutbarkeit, von 3.33 (SD = 0.98)
für die Transparenz, von 3.17 (SD = 0.72)
für die Nützlichkeit, von 2.33 (SD = 0.78)
für die Ökonomie und von 2.75 (SD = 0.75)
für die Einfachheit der Survey-Bearbeitung.
Faktorielle Struktur und Reliabilität
(Teilstudie 2)
Zur Ermittlung der faktoriellen Struktur und
zur Überprüfung der inhaltlichen Kohärenz
der metrischen Items des ersten Survey-Tei-
les zur Einstellungsmessung wurden zu-
nächst die auf die Schülervignetten folgen-
den, jeweils (mit Bezug auf die 4 unter-
schiedlichen Behinderungsformen) iden-
tisch formulierten Items des ersten und des
zweiten Fragekomplexes (Items 1-5 und
Items 6-10) durch Verwendung des arithme-
tischen Mittels in Indizes zusammengefasst.
Durch Hinzunahme der Items des dritten
Fragekomplexes (Item 11-18) ergaben sich
18 Variablen, die in eine exploratorische
Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation Ein-
gang fanden. Dabei ergab sich eine drei-fak-
torielle Struktur mit 54.98 % Varianzaufklä-
rung. Inhaltlich lassen sich die Komponen-
ten Optimismus, Eigene Fähigkeiten und In-
klusionswunsch differenzieren (vgl. Tab. 3).
Die Reliabilitätsanalyse der Gesamtskala so-
wie der durch die Komponenten beschrie-
benen Subskalen erfolgte mittels Ermittlung
des Alphakoeffizienten nach Cronbach. Im
Ergebnis zeigte sich eine als gut zu beurtei-
lende Reliabilität der Gesamtskala (α = .77)
sowie akzeptable bis sehr gute Reliabilitäts-
kennwerte der Subskalen (Inklusions-
wunsch: α =  .64; Eigene Fähigkeiten:
α = .89; Optimismus: α = .83).
Ergänzend wurde nach Gruppen der
Förder- und Regelschullehrer differenziert.
Bei der Überprüfung mittels t-Tests für un-
abhängige Stichproben ergab sich hinsicht-
lich des Faktors Eigene Fähigkeiten ein sta-
tistisch signifikanter Unterschied zwischen
Förder- (M = 3.16, SD = 0.38) und Regel-
schullehrern (M =  2.35, SD =  0.49),
t(75) = 7.70, p < 0.001 mit einem großen
Effekt (d = 1.85). Hinsichtlich der Faktoren
Optimismus und Inklusionswunsch ergaben
sich keine signifikanten Unterschiede (Opti-
mismus: t(75) = 0.46, n.s., d = 0.11; Inklu-
sionswunsch: t(75) = 1.75, n.s., d = 0.41).
Interrater-Reliabilität (Teilstudie 2) 
Zur Beurteilung der Interrater-Reliabilität
bei der Kodierung der offenen Antworten
wurden insgesamt 60 Antworten auf die
Items 19 und 20 von zwei unabhängigen
Beurteilern in je einzelnen Durchgängen
hinsichtlich der 15 einbezogenen Strategien
bewertet. Durch die vier Klassenzimmer-Vi-
gnetten ergaben sich 8 Einzelfragestellun-
gen, denen die Antworten gleichverteilt ent-
nommen wurden. Über alle Strategiefor-
men hinweg ergab sich mit einem mittleren
Cohens-Kappa von κ=.60 nach Landis und
Koch (1977) moderate Übereinstimmun-
gen. Auf Einzelstrategieebene zeigten sich
fast vollkommene Übereinstimmungen (al-
most perfect) bei den Strategieformen Äuße-
re Differenzierung (κ=.89) und Computer-
gestützte Förderung (κ=1). Die perfekte In-
terrater-Übereinstimmung dieser Strategie
resultiert aus der übereinstimmenden Iden-
tifikation einer Antwort, in der zentrale As-
pekte der Strategie benannt wurden. Be-
achtliche Übereinstimmungen (substantial)
ergaben sich bei den Strategien Konstrukti-
vistische Unterrichtsmethoden (κ=.76), Tu-
torielles Lernen (κ=.76), Kooperative Zu-
sammenarbeit (κ=.63) und Wahrneh-
mungstraining (κ=.62). Mittelmäßige Über-
einstimmungen (moderate) zeigten sich bei
den Strategien Innere Differenzierung und
Individualisierung (κ=.60), Operante Ver-
fahren (κ=.57), Beratung (κ=.53), Direkte
Instruktion (κ=.45) und Soziale Kompe-
tenztrainings (κ=.44). Ausreichende Über-
einstimmungen (fair) ergaben sich bei den
Strategieformen Strategie/Selbstinstruktion
(κ=.29) und Classroom-Management
(κ=.22). Zur Verbesserung der Beurteiler-
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Nr. Item Komponentena h2
1 2 3
8 Vorbereitung auf Arbeitsleben .888 .104 .077 .80
9 Vorbereitung zur unabhängigen Lebensführung .831 .118 .110 .72
7 Kenntnisse charakteristischer Merkmale .828 -.023 -.103 .70
11 Umgang mit spezifischen Bedürfnissen in Klasse .805 -.064 -.036 .65
6 Kenntnisse notwendiger Strategien .769 .234 .045 .65
2 Administrative Unterstützung .158 .762 .150 .63
3 Zeitliche Rahmenbedingungen .240 .736 -.078 .61
5 Möglichkeit voller Inklusion umschriebener
Schüler
-.118 .710 .377 .66
4 Einschätzung über sozialen und akademischen
Erfolg umschriebener Schüler
-.090 .692 .428 .67
1 Einschätzung zur eigenen Befähigung zum inklu-
siven Unterrichten umschriebener Schüler
.469 .631 .309 .71
16 Notwendigkeit zur Kooperation von Regel- und
Förderschullehrern
.142 -.168 .690 .53
18 Schülerwunsch nach inklusiven Klassen -.106 .294 .619 .48
15 Volle Beteiligung an schulischen Aktivitäten .087 -.110 .547 .32
13 Inklusion als individuelle Förderung durch indi-
vidualisierte Instruktion in Regelklassen
-.028 .169 .540 .32
12 Inklusion als gemeinsamer Unterricht aller Kin-
der in einem Klassenraum
-.097 .105 .517 .29
17 Notwendigkeit von Fortbildungen -.488 .018 .494 .48
10 Möglichkeit von Inklusionsschülern zur Teilnah-
me an Arbeitsmarkt
.097 .146 .430 .22
14 Schüler benötigen Förderschullehrer .008 -.657 .190 .47
Anteil aufgeklärter Gesamtvarianz 22.36% 17.83% 14.79% 54.98%
Anmerkungen. Ladungen über .400 durch Fettdruck hervorgehoben. a Komponenten: 1 = Eigene Fähigkei-
ten, 2 =, Optimismus 3 = Inklusionswunsch.
Tabelle 3: Exploratorische Faktorenanalyse (rotierte Komponentenmatrix, Extraktionsmethode:
Hauptkomponentenanalyse) mit Varimax-Rotation
Übereinstimmung wurden die Strategiefor-
men Direkte Instruktion und Strategiein-
struktion/Selbstinstruktion aufgrund der in-
haltlichen Ähnlichkeit zusammengefasst,
sodass in der weiteren Analyse 14 Strategie-
formen berücksichtigt wurden. Abweichen-
de Bewertungen beider Rater wurden disku-
tiert und im Rahmen der konsensuellen
Überarbeitung des Kodierleitfadens berück-
sichtigt.
Sensitivität des Ansatzes zur
Erhebung strategischen Wissens
(Teilstudie 2)
Zur Beurteilung der Sensitivität des offenen
Erhebungsansatzes auf Item-Ebene wurden
zunächst die auf die Klassenzimmervignet-
ten folgenden Fragen mittels der beschrie-
benen Kodier-Prozedur hinsichtlich der
Nennung der einbezogenen Strategien be-
urteilt. Durch Addition der Ratings aller
Strategien wurde anschließend ein numeri-
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scher Gesamt-Score für jede der offenen
Fragen gebildet. Weiterhin wurden die auf
die Klassenzimmervignetten folgenden, je-
weils identisch formulierten Items (19 und
20) durch Summenbildung in Gesamt-
Scores transformiert. Der Mittelwert des Ge-
samt-Scores für Item 19 beträgt 11.89
(SD = 5.89), für Item 20 beträgt der Mittel-
wert 10.82 (SD = 5.08). 
Zur Beurteilung der Sensitivität des offe-
nen Erhebungsansatzes auf der Ebene der
beurteilten 14 Einzelstrategien wurden die
Ratings bzgl. der einzelnen Strategieformen
über alle Teilnehmer und bzgl. jeder der of-
fenen Fragestellungen hinweg aufsummiert.
Tabelle 4 sind die Verteilungen der Rating-
summen aller Antworten auf Item 19 und
20 für jede der vier vorgegebenen Klassen-
zimmersituationen zu entnehmen. Der Ver-
gleich zeigt, dass die Auswertung hinsicht-
lich der einbezogenen Strategien eine Diffe-
renzierung sowohl zwischen den Items als
auch zwischen den vorgegebenen Vignet-
ten ermöglicht.
Diskussion
Insgesamt konnte gezeigt werden, dass der
Großteil der analysierten Survey-Teile ein-
schließlich der Schüler- und Klassenzim-
mervignetten verstanden und akzeptiert
wurde. Durch textübergreifenden Vergleich
konnten einige Items identifiziert werden,
die zu relevanten Einschränkungen der In-
haltsvalidität führen. Die Analyse des Frage-
verständnisses lieferte detaillierte Informa-
tionen zur empirisch begründeten Revision
der vorliegenden Instrumentenversion: So
kann Problemen im Frageverständnis und
Informationsabruf durch Begriffsverände-
rungen, Verringerung der Item-Komplexität
durch Aufteilung in zwei Fragestellungen
oder differenziertere Hinweisreize begegnet
werden (Krosnick & Presser, 2010; Ryan et
al., 2012). Eine randomisierte Darbietung
der Vignetten sowie Reihenfolgevariationen
der identisch formulierten Unterfragestel-
lungen (vgl. ATIES), könnten Tendenzen zur
Nutzung von Antwortroutinen verringern
und ungewollten Priming-Effekten entge-
genwirken. Ebenso legen Probleme im Pro-
zess der Antwortdokumentation eine ge-
ringfügige Überarbeitung der Skalenbe-
zeichnungen des ersten Survey-Teiles nahe.
Die Gesamteinschätzung der Inter-
viewpartner zu den testtheoretischen Ne-
bengütekriterien erbrachten tendenziell po-
sitive Ergebnisse. Überarbeitungsnotwen-
digkeiten ergeben sich hinsichtlich Ökono-
mie und bzgl. des hohen Anforderungsni-
veaus des Instrumentes. So setzen die offe-
nen Fragen zum Strategiewissen einen be-
trächtlichen Erkenntnisstand voraus. Dieser
Teil wurde von einer nur geringen Anzahl
der Befragten vollständig bearbeitet. Der
Stichprobenschwund vom 1. zum 2. Sur-
vey-Teil könnte zum einen am Gesamtum-
fang des Instruments, zum anderen am
Schwierigkeitsniveau des zweiten Teiles lie-
gen. Dass die Bearbeitung des 2. Survey-
Teiles im Rahmen der Pilotierung zunächst
als Optional-Teil angelegt wurde, um aus-
reichend große Datengrundlagen zur sepa-
raten Analyse beider Instrumententeile ge-
nerieren zu können, könnte ebenso zu ver-
mehrten Abbrüchen geführt haben. Zur Re-
duzierung der Bearbeitungsabbrüche, zur
Vermeidung von ungewollten Selektionsef-
fekten in der Stichprobe der Lehrpersonen,
die beide Instrumententeile bearbeiten, so-
wie zur vergleichenden Analyse der Daten
beider Instrumententeile, sollte der 2. Sur-
vey-Teil ebenso als obligatorischer Bestand-
teil des Surveys angeboten werden. Um die
Rücklaufquote zu erhöhen, bietet sich wei-
terhin der Einsatz von Incentives als motiva-
tionale Anreize zur vollständigen Bearbei-
tung beider Instrumententeile an. 
Mittels exploratorischer Faktorenanalyse
konnte gezeigt werden, dass das vorliegen-
de Instrument drei distinkte Einstellungsbe-
reiche abbildet. Die gesamte Varianzaufklä-
rung durch die drei Komponenten von ins-
gesamt 54.98 % ist als zufriedenstellend zu
bewerten. Die Gesamtskala sowie die durch
die Komponenten beschriebenen Subskalen
zeigen zufriedenstellende bis sehr gute Re-
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liabilitäten zwischen α=.64 und α=.89.
Zudem bestätigen die ergänzenden Befun-
de zur Ausprägung der Faktoren bei Regel-
und Förderschullehrkräften das Ergebnis ei-
ner inhaltlich validen Faktorenstruktur,
denn Förderschullehrkräfte zeigten gegen-
über Regelschullehrkräften insgesamt höhe-
re Ausprägungen im fähigkeitsbezogenen
Faktor Eigene Fähigkeiten während sich kei-
ne statistisch bedeutsamen Unterschiede in
übergeordneten Einstellungsbereichen erga-
ben. Dies steht im Einklang mit den Ergeb-
nissen von Bosse und Spörer (2014), die ei-
nen positiven Zusammenhang zwischen ak-
tiver Unterrichtserfahrung mit Schülerinnen
und Schülern mit Behinderungen und der
Einschätzung der eigenen Fähigkeiten auf-
zeigen konnten.
Inhaltlich decken die Faktoren ein brei-
tes und theoretisch fundiertes Spektrum un-
terschiedlicher Einstellungsfacetten ab. Mit
dem vorliegenden Instrument liegt somit
ein Verfahren zur Online-Anwendung vor,
das eine auf Fallbeschreibungen basierende
und hinsichtlich unterschiedlicher Beein-
trächtigungsformen differenzierende Erhe-
bung der Einstellungen zur Inklusion er-
möglicht.
In der Erhebung des Strategiewissens er-
wies sich der Einsatz des theoriebasierten
Kodiersystems als geeignete Möglichkeit
zur Beurteilung der offenen Antworten.
Ausreichende bis fast vollkommene Interra-
ter-Übereinstimmungen belegen eine hohe
Auswertungsobjektivität. Weiterhin konn-
ten die qualitativen Daten des zweiten Sur-
vey-Teiles in numerische Variablen über-
führt werden. Diese Variablen weisen gute
Streuungsmaße auf, sodass das Strategiewis-
sen der befragten Lehrpersonen differen-
ziert abgebildet werden kann.
Limitierend ist anzuführen, dass durch
die Vignetten und den gewählten methodi-
schen Zugang die Vielfalt sonderpädagogi-
scher Förderindikationen und Komplexität
inklusiver Unterrichtssettings nur einge-
schränkt dargestellt werden können. Zur
fundierten und individualisierten Wahl
fachlicher und überfachlicher Unterrichts-
und Förderstrategien wird eigentlich eine
Vielzahl an weiteren Informationen benö-
tigt, die das Vignettenformat jedoch über-
frachten und die Anforderungen an die teil-
nehmenden Lehrpersonen noch weiter er-
höhen würden. Weiterhin wird durch die
Erhebung strategischen Wissens lediglich
der Kompetenzbereich des Professionswis-
sens gemäß dem COACTIV-Modell nach
Baumert und Kunter (2006) erfasst. Hierbei
bildet der vorgestellte Ansatz deklaratives,
prozedurales und strategisches Wissen ab,
das auf spezifische und ausgewählte Anfor-
derungssituationen im Inklusionskontext
bezogen wird. Die Erhebung bezieht sich
hierbei explizit auf den Bereich des fachdi-
daktischen und des (sonder-) pädagogisch-
psychologischen Fachwissens und umfasst
nur einen Teil der durch Baumert und Kun-
ter (2006) beschriebenen Kompetenzberei-
che. Die theoretische Grundlage des Mo-
dells zur pädagogischen Kompetenz be-
rücksichtigt die inklusionsbedingten He-
rausforderungen und Veränderungen für
Lehrpersonen jedoch bisher in nicht ausrei-
chendem Maße. Strategisches Wissen wird
in der Literatur insbesondere zur Bewälti-
gung komplexer und neuer Anforderungen
als wesentliche Ressource angenommen
(Chang, D’Zurilla & Sanna, 2004) und bie-
tet so einen theoretisch vielversprechenden
Ansatz zur Konzeptualisierung pädagogi-
scher Kompetenzen im Inklusionskontext.
Zusammenfassend liefern die Ergebnisse
der durchgeführten Teilstudien sowohl hin-
reichende Hinweise für eine hohe Güte des
Instrumente in der vorliegenden Version,
als auch konkrete Ansätze für die Instru-
mentenüberarbeitung und -weiterentwick-
lung.
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Anhang
Vignetten über inklusive
Klassenzimmersituationen:
Spezifische Lernstörung (im Lesen und
Rechtschreiben) (TL):
Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/in
in einer inklusiven Klasse, die aus 20 Schü-
lerinnen und Schülern ohne Behinderungen
und 4 Schülerinnen und Schülern mit Be-
hinderungen besteht. Ein Schüler hat eine
spezifische Lernstörung und hat Schwierig-
keiten beim Entziffern, in der Leseflüssigkeit
und im Leseverständnis. Durchschnittlich
liegt der Schüler im Vergleich zu seinen
Mitschülern im Lesen etwa drei Jahre zu-
rück und kann keinen der Klassentexte ei-
genständig lesen oder verstehen.
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Sozial-emotionale Störung (SE):
Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/in
in einer Klasse, die aus 19 Schülerinnen
und Schülern ohne Behinderungen und 6
Schülerinnen und Schülern mit Behinderun-
gen besteht. Eine Schülerin hat eine Verhal-
tensstörung. Sie hat ungefähr dreimal in der
Woche Wutanfälle in der Klasse und sie
verweigert sich in ungefähr 30 % der Zeit,
Arbeitsaufträgen nachzukommen. In der
Gruppenarbeit wird sie wütend auf ihre Mit-
schüler und bedroht ihre Mitschüler, wenn
sie nicht ihren Willen bekommt.
Geistige Behinderung (GB):
Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Lehrer/in
in einem naturwissenschaftlichen Fach in
einer Klasse, die aus 23 Schülerinnen und
Schülern ohne Behinderungen und 3 Schü-
lerinnen und Schülern mit Behinderungen
besteht. Ein Schüler hat eine geistige Behin-
derung. Sein IQ ist 69 und er ist nur in der
Lage, Sätze der ersten Klassenstufe flüssig
zu lesen. Er hat den Inhalt der Unterrichts-
einheit nicht bewältigt aber er bringt sich in
der Klasse ein, obwohl er die meisten der
Unterrichtsinhalte nicht versteht. Im Beson-
deren genießt er praktische Aktivitäten, ob-
wohl es ihm schwer fällt, zu demonstrieren,
dass er die Inhalte gelernt hat, die mit die-
sen Aktivitäten verbunden sind.
Lernbehinderung (LB):
Stellen Sie sich vor, Sie sind ein/e Mathe-
matiklehrer/in in einer Klasse, die aus 21
Schülerinnen und Schülern ohne Behinde-
rungen und 5 Schülerinnen und Schülern
mit Behinderungen besteht. Eine Schülerin
hat eine Lernbehinderung und einen IQ
von 81. Sie hat einfache Rechenfertigkeiten
erworben und kann Textaufgaben lösen,
die drei bis vier Jahre unterhalb des Klas-
senniveaus liegen aber ist nicht in der Lage,
die Fertigkeiten oder das Wissen der Klasse
anzuwenden. Sie bekommt ungenügende
Noten bei all ihren Aufgaben und ist frus-
triert über ihr Unvermögen, die Inhalte zu
verstehen.
